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　本稿では，「新しいパラダイムにおける外国語教授法⑴」に引き続き，Jack C. RichardsとTheodore S. Rodgersによっ
て2014年に出版されたApproaches and Methods in Language Teaching (3rd edition) で紹介されている新しいパラダイムに
おける教授法 （e.g. Competency-based Language Teaching, the Common European Framework of Reference, Task-
Based Language Teaching） を紹介し，それぞれの教授法の教授理論 （approach） と教授方法 （method） を考察する。
過去にもさまざま外国語教授法が提案され，私たち言語教師に大きな影響を与えてきた。どのような教授法であれ外
国語教授に関する理論や教授方法によって私たちの言語に対する知識や言語教授に対する方法が豊かになったことは
否めない。また，外国語教授法の枠組みからの知見は，実際の指導に活かされている。しかし改訂されたRichards 
and Rodgers （2014） には，これまでの外国語教授理論や教授方法を超えた新しいパラダイムでの外国語教授法が提
案なされている。本稿では，これら新しい教授法を概観し，提唱されている背景や指導手順 （procedure） などを紹
介するとともに，今後の外国語教育にどのような示唆を与えるのかを考察する。
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1.はじめに
　本稿では，新しいパラダイムにおける外国語教授法と
して紹介されている「コンピテンス基盤型言語教授法 
（Competency-based Language Teaching）」「ヨーロッ
パ言語共通参照枠 （the Common European Framework 
of Reference）」「タスクに基づく言語指導法 （Task-based 
Language Teaching）」を取り上げ，提唱されている背
景から教授理論や指導デザインなどを紹介する。また，
コンピテンス基盤型言語教授法が提唱されている背景
となる教育内容基準運動 （the standards movement） を
含めて解説する。具体的には，Richards and Rodgers 
（2014） の第二章 ‘Current approaches and methods’ の
第8節に記載されている Competency-based Language 
Teaching, standards, and the Common European 
Framework of Reference （pp. 150–173） と 第 ９ 節 に
記載されている Task-based Language Teaching （pp. 
174–199） を概観し，これらの教授法が誕生した背景か
ら教授理論，デザイン，実際の指導手順や指導技術など
を解説する。
2.コンピテンス基盤型言語教授法（CBLT）
2.1.背景
　コンピテンス基盤型言語教授法 （Competency-based 
Language Teaching: 以下CBLT） は，コンピテンス基
盤型教育 （Competency-based Education: 以下CBE） と
して知られるアプローチの例である。言語プログラムの
開発における学習の結果または成果に焦点を当てた教育
の一つである。CBEは1970年代に米国で登場し，学習
の最後に学生が持つべき知識，スキル，及び行動におけ
る正確に測定可能な評価の観点から教育目標を定義する
こととしている。CBLTはCBEの原則を言語教育に応
用したものである。このような教授理論は，特に成人向
けのプログラムとして，1970年代の終わりまでに広く採
用され，それ以来，広く使用されている。効果的に実装
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されたコンピテンス基盤型の教育は，質と一貫性を向上
させ，コストを削減し，卒業に必要な時間を短縮し，学
生に学習の正確な尺度を提供するとされ高等教育の政策
立案者及び影響力のある人々によって認識されている。
学習者の観点からのコンピテンス基盤型の教授理論は，
⑴ コンピテンス（言語能力）は具体的かつ実用的であり，
学習者のニーズと興味に関連していること。⑵ 学習者は，
その能力が明らかであり，有用であるかどうかを判断で
きること。⑶ 教えられ，テストされる能力は具体的か
つ公開されているため，学習者は何を学ぶ必要があるか
を正確に知ることができること。⑷ コンピテンスは一
度に１つずつ習得できるため，学習者は学習した内容と
まだ学習していないものを確認できること，の４つの利
点を含んでいるとされている。
2.2.言語理論（theoryoflanguage）と学習理論（theory
oflearning）
　CBLTは，言語の性質に関する機能的及び相互作用的
な観点に基づいている。それは，使用されている社会的
文脈に関連して言語を教えることを目指しているからで
ある。言語の性質に関しては，⑴ 言語が，個人的及び
社会的なニーズを達成する手段であること，⑵ 言語は
形式（フォーム）と機能がリンクしていること，⑶ 言
語が構成要素に分解できることがCBLTにおける言語の
理論の中で想定されている。
　CBLTには，学習理論に関して２つの仮定がある。一
つは，言語学習がスキルベースであること。もう一点は，
成功するような言語運用は実践に依存するということで
ある。　
2.3.デザイン（design）と他の特徴（otherfeatures）
　CBLTのコースは，認知された学習者の特定の目標と
ニーズへの応答をもとに開発されるため，ニーズ分析（学
習者のニーズを決定するプロセス）が，CBLTのコース
の目標を開発する出発点である。ニーズ分析手順には，
インタビュー，アンケート，観察，テスト及び適切なコー
ス目標を決定するために使用できるその他の手段が含ま
れる場合がある。
　CBLT言語コースのシラバスは，学習成果の「コンピ
テンス（言語能力）」に関する記述を基に作成される。
コンピテンスは，実際のタスクまたはアクティビティを
効果的に実行するために必要な基本的なスキル，知識，
態度，及び行動の説明で構成され，それらを基にしてシ
ラバスが作成される。
　CBLTのコースにおいて，学習者と教師は，各々の役
割を果たす必要がある。学習者は，CBLTの学習プロセ
スに積極的に参加し，教師は，生徒のニーズ分析を実施
する必要があり，学習者のニーズに基づいて適切な能力
を選択し，教材を開発するだけでなく，技術サポート教
材を含む適切な教材を組み立てることも必要とされ，生
徒の学習の継続的な評価に従事し，生徒の適切な学習ス
トラテジーの使用に向けて生徒を導き，サポートを提供
することが求められる。
2.4.手順（procedure）と指導技術（teachingtechnique）
　1993年に導入された，コンピテンス基盤型のカリキュ
ラムの枠組みでは，手順として，生徒の学習成果は，３
つの段階で指定され，スピーキング及びライティングに
関して最初の評価を受ける。その後，生徒は，現在の英
語能力レベル，学習ペース，ニーズ及び英語学習の社会
的目標に基づいて，３つの枠組み内のクラスに配置され
る。段階１及び段階２は，一般的な言語発達に関連して
おり，段階３では，学習者は目標の内容に応じてグルー
プ化されることとなる。３段階の枠組みは，基本的には，
「知識と学習能力」「口頭（話す）能力」「読解力」「書く
能力」の４つのドメインによって規定されている。
3.教育内容基準運動（thestandardsmovement）
3.1.背景
　世界中の多くの地域ではコンピテンシー観点の重要な
認識は，1990年以来多くの国で教育的討論を占めている
教育内容の基準化 （standards） に焦点を当てている。
Glaser and Linn （1993） は，アメリカでのその影響を述
べている。教育改革に向けて今世紀最後の10年間，国家
的な教育基準作成に向けて集中して進めていた時期だと
はっきり識別される。基準化のための文献は，連邦州の
立法，大統領，知事候補，教師，教科スペシャリスト，
評議会，政府機関そして民間財団によって証明された。
　第二言語指導，特にアメリカにおけるESLでは，そ
の教育内容基準運動 （standards movement） は立ち遅
れており，ESLプロジェクトによるとESL基準開発の
ためのディレクターは1997年に「1991年当時アメリカで
は，早期にESL教育者が現れた。我々が抱えている生
徒たちは，その国を席巻した基準化を設定する動きに含
まれていなかったのである」と述べたとされた。
3.2.言語理論（theoryoflanguage）と学習理論（theory
oflearning）
　最近の調査において，Kate and Snow （2009） が述べ
ているように，基準化の主な利点は，両親を含む教育的
な企業関係者全員のための明確な期待を導き出すことで
ある。それらは，指導と学習の経過について述べるため
の共通言語を提供し，生徒達のために，明確なパフォー
マンスの期待を位置づけ，彼らが知るべきことと基準 
（standard） に合わせるためにするべきことを支援して
いる。教師や管理者のために，教育設計，カリキュラム，
評価のためのガイドラインを供給する。すなわち，プロ
グラムを優位にするための基準を設定する。それは，促
進と昇進のためである。
　また教師トレーナーのためには，教職につく準備とし
て将来の教員が必要とするコンピテンシーを生み出す。
過去10年間，基準化は英語で教える国々と世界中の他の
発展国との両方で教育システムの柱となるとされている。
3.3.デザイン（design）と他の特徴（otherfeatures）
　教育内容基準化は，５つの言語習熟度基準を表し，生
徒が指定された内容の中で成功するために会得するコン
ピテンシーを反映している。
　生徒達がクラスを超えて成功を収められる社会的学問
的両方の言語使用を含むのである。これらの基準化のい
くつかは，内容重視型授業と読み書き能力育成両方の目
的に似ている。同じ規格の仕様は，他の多くの国々でも
開発され続けている。
　基準運動は，質の高い言語指導の特徴を識別し，そし
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て言語指導プログラムの質を評価するために使用される
基準としての基準化（standards）のステートメントを
使うことを求めているのである。
　しかしながら，この意見はどこでも応用できない。つ
まり，ひとつの状況から派生された基準化の設定を示し
ているとして批判され続けているのである。TESOL 
（1997, 2002, 2006） のような協会は，それ故に特定の文
脈における基準化 （standards） を開発しようと試みる
他国の政府機関に協力している。
3.4.アプローチ（approach）と手順（procedure）
　基準化 （standards） の動きそれ自身，言語指導の理
論を表すものでなく，CBLTのように言語学習へのスキ
ルベースのアプローチを反映するものである。
　教育内容の基準化運動 （the standards movement） は，
学習者の個別のスキルの熟達度を測り定める試みである。
また，測定されるスキル能力構成のひとつとして持って
いるアプローチと結合する。学習者の役割のレベルでは，
学習ストラテジーそして足場がけ（scaffolding）が関連
しているとされている。
　この点については，基準運動（standards movement） 
は，コンピテンス基盤の学習の型であり，学習すべき特
定のスキルは，異なっているといえる。その手続きは，
プログラムの特定のシラバスや指導アプローチ，選択さ
れた教授法にしたがって変化する。
4.ヨーロッパ言語共通参照枠（CEFR）
4.1.背景
　ヨーロッパ言語共通参照枠 （the Common European 
Framework of Reference: 以下CEFR） は，言語指導に
おける成果と能力ベースの最も影響力のある事例のひと
つである。それはヨーロッパ言語共通参照枠と呼ばれる
ものであり，2001年欧州連合により開発された言語指導
と評価のための枠組みである。
　多くのケースでのCEFRに含まれる結果記述（can do
記述として知られている）は，単純に初期のシラバスに
含まれるいくつかの言語機能の修正再表示である。それ
故にCEFRは，たびたびコミュニカティブアプローチと
組み合わされるのである。
　欧州連合は，何年もの間ヨーロッパでの言語指導にお
いて活発に改革の推進と発明に関与し，1970年代のコ
ミュニケーションシラバスの最初のモデルの一つを発達
させた。
　CEFRは，ただ英語指導の枠組みとしてではなくヨー
ロッパ社会で成功すべき言語指導を促進するために考え
られたのである。それは，できる限り，すべての人々が
他の国家のメンバーの言語知識を獲得するための効果的
な手段をできる限り確保するための戦略のひとつであっ
た。
4.2.言語理論（theoryoflanguage）と学習理論（theory
oflearning）
　CEFRの枠組みは，聞く，話す，読む，書く技能に関
連した異なったレベルでの習熟度での学習結果の表示に
より構築されている。それは，言語学習者がコミュニケー
ションで言語を使うために何を学ばなければならないの
か，また彼らが効果的に活動できるために上達すべき知
識や技能が何か包括的な方法で記述されている。
　CEFRの記述が求めることは，言語習熟度の基礎，中
級，上級レベルによって一般的に理解されるよう操作す
ることである。CEFRのレベル分けは３つのカテゴリー
から最も低いA１から最も高いC２レベルの６段階まで
分けている，それは学習者がそれぞれのレベルでの聞く，
話す，読む，書くにおいてするべきことを記述している。
4.3.デザイン（design）と他の特徴（otherfeatures）
　CEFRの枠組みは，聞く，話す，読む，書く技能に関
連した異なったレベルでの習熟度での学習結果表示に構
築されている。それは，言語学習者がコミュニケーショ
ンのために言語を使うために何を学ばなければならない
のかまた彼らが効果的に活動できるために上達しなけれ
ばならない知識や技能が何か包括的な方法で記述されて
いる （Council of Europe, 2001）。
　CEFRが求めるディスクリプター （descriptors） は，
言語習熟度の基礎，中級，上級レベルによって一般的に
理解されるよう操作することである。CEFRのレベルは
学習者がそれぞれのレベルでの聞く，話す，読む，書く
においてするべきことを記述している。CEFRのレベル
分けは３つのカテゴリーから低いA１から最も高いC２
レベルの６段階までに分けている（表１）。さらに一般
的に以下６つのレベルに分け与えられる（表２）。
表1.CEFRのカテゴリー
Basic user A1, A2 基礎段階の言語使用者
Independent user B1, B2 自立段階の言語使用者
Proficient user C1, C2 熟達段階の言語使用者
表2.CEFRの６段階レベル
Mastery C2 熟練者
Effective Operational Proficiency   　 C1 上級者
Vantage B2 準上級者
Threshold  B1 中級者
Waystage A2 初級者
Breakthrough A1 初級者
4.4.アプローチ（approach）と手順（procedure）
　CEFRは，たびたびコミュニカティブアプローチと組
み合わされ，相互作用的，社会文化的に言語学習へのス
キルベースのアプローチを採用しているクラスルームで
使用される。CEFRは，シラバスや手続きを表すもので
なければ，学習者や教師，教材のための役割を指定する
ものでもない。現在，それらは教室で採用された教授理
論や方法を反映する必要がある。“English Profile” のよ
うな世界中の英語の学習，教育，評価を強化するために
設計された学際的な研究プログラムは，CEFRのための
デザインやシラバスを開発させる目的において進行中で
ある。
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5.タスクに基づく言語指導法（TBLT）
5.1.背景
　タスクに基づく言語指導法もしくはタスク中心教授
法 （Task-based Language Teaching: 以 下 TBLT） と
は，タスクの使用を指導と計画の中心として位置づけて
いる教授法のことであり，Van den Branden （2006） に
よれば，「学習者が，主に意味の交換に焦点をあて，言
語的な目的ではなく，現実世界のための言語使用へと誘
われるタスクを与えられる，言語教育のアプローチ」
と定義される。TBLTは，コミュニカティブ言語教育
Communicative Language Teaching：以下CLT）とい
くつかの理論的基盤を共有している（例えば，本物のコ
ミュニケーションが含まれる活動が言語学習には必要
であること，意味のあるタスクを実行するために言語が
使用される活動は学習を促進すること，そして学習者に
とって意味のある言語使用は学習プロセスをサポートし
てくれること等）ことから，TBLTはCLTの理論的発
展形であると述べる研究者もいる （Willis, 1996：Willis 
& Willis, 2007）。また，伝統的な教授法との比較も多
く，Van den Branden （2006） によれば，言語材料の観
点から目標を定めるシラバスと言語使用の観点から目標
を定めるシラバスの区別は重要であり，TBLTは，後者
に属すると述べている。TBLTでは，目的のために言語
を学習しているのである。TBLTの提唱者は，Present-
Practice-Production approach（以下PPP）と比較して，
次のような特徴をTBLTは有していると主張する （Frost, 
2004）。
・学習者は言語使用がコントロールされない。
・学習者の言語経験から自然なコンテクストが展開される。
・学習者は様々な表現に触れる機会を得る。
・学習者のニーズから言語学習が起きる。
・ 学習者が多くの時間をコミュニケーションに費やす，
強いコミュニカティブアプローチである。
・楽しく，やる気が出る。
　1980年台半ばに，タスクが第二言語習得 （SLA） 研究
のツールとして注目され始めたのと同時に，第二言語指
導の構成要素として，タスクが関心を持たれるようになっ
た。Van den Branden （2006, p. 3） によれば，SLAにお
いて，タスクは，言語の産出，インタラクション，意味
交渉，インプット処理，形式への注意を引き出すために
使われており，そして，それらすべてが第二言語習得に
貢 献 す る と 捉 え ら れ て い る。ま た，Richards and 
Rodgers （2014） によれば，SLAによって，多くの教室
で使用されている文法重視の指導では，教室の外の自然
な言語学習で用いられている認知的学習プロセスが利用
されないことが明らかになり，一方，タスクは，それに
取り組むことによって，学習プロセスが活性化されるコ
ンテクストが創造され，言語学習が生じる機会が得られ
ると考えることができる。Edwards and Willis （2005, p. 
5） によれば，PPPはスキルレッスンとして用いられるが，
それを受けて卒業した生徒は効果的に使えないことが多
く，この状況が，多くの教師たちをSLAに注目させて，
TBLTのような，意味が中心で，言語使用の機会が多い
全体論的なアプローチに注目させたことになった。
TBLTは応用言語学の中で大きな注目を得ており，最近
では，Beneluxの国々の教育においてたくさんの実践が
されている（Van den Branden, 2006）。中国でも言語学
習の再構築のための構成要素として推奨されている 
（Wang & Lam, 2009）。Shehadeh （2005, p. 14） によれば，
American Government Language Institutions が，
Task-Based Instruction （TBI） とオーセンティックな教
材を用いれば，短時間の学習の後に，学習者の進歩が顕
著に速く，現実世界においても，学習した言語を適切に
使うことができたことを確認している。またLeaver 
and Kaplan （2004, p. 61） は，TBLTの恩恵について，
以下のように報告している。
・より動機づけが可能である。
・退屈ではない反復の機会を提供できる。
・カリキュラムがより柔軟である。
・学び方の学習の促進できる。
・自然な間違いの訂正の機会を提供できる。
・リスクテイキングの促進できる。
・高いproficiencyを獲得できる。
・満足度が高く，プログラムの評価も高い。
　タスクの定義はTBLTにおいても様々だが，タスク
は言語を用いて実行される活動や目標である，という一
つの共通理解がある。Nunan （1989, p. 10） は，「コミュ
ニカティブタスク（communicative task）とは，学習
者が，形式よりも主に意味に焦点をあて，目標言語によ
る理解，処理，産出，インタラクションをする教室活動
の一つであり，タスクは，それ自体がコミュニカティブ
な行動として成り立つものであるべき」と定義している。
Van den Branden （2006, p. 4） は，タスクは，その中で，
人が目的を達成して，言語使用が必要である活動のこと
である，と述べている。さらにEdwards and Willis （2005, 
p. 3） は以下のようにタスクを説明している。
・ タスクを実行している時，学習者は，形式の練習にで
はなく，原則として意味の交換と理解に焦点をあてて
いる。
・タスクには，何かしらの目的や目標がある。
・タスクの結果は，何かしらの方法で，他と共有されうる。
・ タスクは，４技能のどれかまたは全てを使用すること
がある。
・ タスクの使用は，言語に焦点をあてた学習を阻害しない。
ただし，特定の文法の指導はタスクの前には行われない。
　タスク分析に関して，Smith （1971） は，「操作システ
ムは，人的要因から分析され，タスクの一覧を開発する
基礎を提供するために，任務プロフィールやフローチャー
トが用意される。タスクの一覧（それぞれの責務に関す
る主な仕事とより具体的な作業内容）は，適切な仕事分
析によって用意される。何を教えるか，どれ程の運用能
力を身につけるべきかを決められる。より詳細なタスク
の記述が教えるために用意される。各タスクは，必要と
される具体的な行動に分解される。具体的な行動は，必
要とされる知識や技能を識別するために，分析される。」
（p. 584） と概要を説明している。
5.2.言語理論（theoryoflanguage）と学習理論（theory
oflearning）
　Richards and Rodgers （2014） によれば，TBLTは言
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語の理論よりも，主に学習理論によって，動機づけられ
るが，以下の言語の本質に関する前提がTBLTの現在
のアプローチの根底にあると言える。
・言語は，主に意味を作り出す手段である。
・言語は，現実世界の目標を達成するための手段である。
・語彙が言語使用と言語学習において中心である。
　Skehan （1996） によれば，native language speech の
処理は，本質的に語彙的であり，発話処理は単語ではな
く，句の単位の理解や産出に基づいている。流暢さ 
（fluency） は学習者のリアルタイムで言語を産出する能
力に関わっており，それは，コミュニケーションの語彙
モードに頼っている可能性が高いためであると述べてい
る （pp. 21–22）。Ellis （2003）もTBLTのコースは多量
のインプットから始めるべきだと勧めている。
・ 会話のやりとり（インタラクション）は言語の焦点の
中心であり，言語習得の要である。
学習者の利用できる言語的なコミュニカティブな資源を
用いて，話し言葉を通して，他者とコミュニケーション
を取ろうとすることは，TBLTにおける第二言語習得の
基本であると考えられる。よって，多くのTBLTのタ
スクには，インタラクションが入っている。
・言語使用は，スキルの統合を含んでいる。
　TBLTを認知的観点から説明すると以下のような特徴
が見受けられる。
・ 言語学習は学習者の内的な要因によって決められる。　
学習は，内的な習得過程を活性化させることで促進さ
れる。
・言語学習は有機的なプロセスである。
　言語学習は，長い時間にわたって，言語システム 
（interlanguage） を再構成していくので，徐々に発達し
ていき，いくつかのステージを通っていく。
・形式への注意は言語学習を促進する。
　TBLTは形成への注意を阻害しない。しかし，言語は
独立した言語項目として文法は教えられるべきではない。
コミュニケーションにおける役割として教えられるべき
である。これは，意味の強調を維持しつつ，気づき 
（noticing） や 意識化 （consciousness rising） を含む活動
を通して達成される。
・タスクはgapに気づく機会を与える。
　TBLTは，SLAに大きな影響お与えた２つの原理を
参考にしている。認識化仮設（noticing hypothesis） 
（Schmidt, 1990） によれば，学習者がinputから新しい
形式を習得するには，それらに気づく必要がある。タス
ク内でinputにおける特徴を意識することは，新しい言
語の特徴を自分の言語能力に取り入れる過程の最初のス
テップを活性化するきっかけとなる。Swain （2000） に
よれば，学習者が確実にメッセージを伝えるために努力
をしなければならない場合は，それによって学習者は，
自分たちの能力と熟達した話し手とのギャップに気づき，
それが第二言語の発達に繋がる。
・ タスクを通したインタラクションとコミュニケーショ
ンは足場がけ学習（scaffolded learning）の機会を与
える。
　知識のある人が助けてくれるという社会活動が学習を
支援してくれる。経験があり知識のある人が学習者と意
思疎通を行うために，仲介が起きる。共同の活動に繰り
返し参加しながら，少しずつ知識と技能を発達させてい
く。その仲介を足場がけ （scaffolding）と呼ぶ。Wells 
（1999, p. 221） によれば，学習行事が足場がけの例とな
るためには３つの条件がある。
１.  学習者は，以前できなかったことをできるようにな
らなければならない。
２.  学習者は，自分でタスクができる力を身につけなけ
ればならない。
３.  足場がけの経験の結果，能力が上がったことを示す
証拠がなければならない。
・タスク活動と達成は，やる気をあげる。
　タスクは学習者の動機づけを改善すると言われている，
それゆえ学習を促進する。これは学習者がオーセンティッ
クな言語を使う必要があるからである。　
・ 学習困難は，特定の教育上の目的のために交渉され，
微調整されうる。
5.3.デザイン（design）と他の特徴（otherfeatures）
　Richards and Rodgers （2014） によれば，TBLTは若
者から大人まで全てのレベルでコースをデザインするの
に適している。しかし，若者の目的と年配の学習者の目
的は違うため，年配の学習者に関しては，ニーズ分析が
必 要 だ と TBLT は 捉 え て い る。Long and Crookes 
（1993） は，タスクの選択は，学習者の現実世界のニー
ズの注意深い分析に基づくべきであり，若い学習者のニー
ズは識別可能ではないかもしれないと述べている。
Cameron （2001） によれば，若者が外国語を使用する場
面は限定されているので，彼らの年齢と社会的経験と言
語知識に適したコンテントを選ぶべきである。つまり，
若い学習者へのTBLTシラバスは，現実世界タスクと
いうよりは，教育タスクから構成されることになること
が予想される。
　TBLTにおけるシラバスでは，言語構造や機能等に言
及する伝統的なシラバスと大きく異なり，プログラム内
で実行されるタスクが詳細に説明される。Nunan （1989） 
によれば，タスクに基づくシラバスは，以下の２種類の
タスクを用いて開発されうる。現実世界タスクと教育タ
スクである。現実世界タスクは，ニーズ分析により，現
実世界において重要で有益だとみなされたタスクの実践
や習熟のために計画されたもの。明らかなニーズを持っ
ている学習者に適している。教育タスクは，SLAにお
ける心理現言語学的な基盤を有しており，必ずしも現実
世界を反映していない。これは，明確なニーズを持って
いない学習者に適している。Beglar and Hunt （2002） は，
現実世界タスクのニーズ分析から教室タスクを開発する
プロセスを描写している。手順は以下の通りである。
１. target taskの一覧を得るためにニーズ分析を行う。
２. target taskをtask typeに分類する。
３. task typeから，教育タスクを引き出す。
４.  タスクシラバスを作るために，教育タスクを選び，
配置する。
　TBLTにおける教室活動は，タスクワークに従事する
ことを通して，言語学習の機会を与える。タスクに基づ
くシラバスは，言語を細か部分に分けずに，全体論的で，
機能的なタスクを教育活動をデザインする上での基本ユ
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ニットとしてみなしている。
　教育タスクの分類として，Willis （1996） は，６つの
タスクのタイプ（リストアップすること，命令すること，
分類すること，比較すること，問題解決すること，個人
の経験を共有すること，想像タスク）を提案している。
Pica, Kanagy, and Falodun （1993） は，タスクにおける
インタラクションの種類によって，次のようにタスクを
分類した。
１.  jigsaw tasks: 学習者が異なる情報をつなぎ合わせ全
体を形作る。
２.  information gap tasks: 一方がある情報を持っていて，
もう一方が補完する情報を持っているため，活動を
完了するために，意味交渉をして，相手の情報を探
し出さないといけない。
３.  problem-solving tasks: 学習者は問題と情報を与えら
れ，解決策を見つける。問題に対して通例一つの答
えをだす。
４.  decision-making tasks: 学習者はたくさんの答えの可
能性のある問題を与えられて，一つの答えを選ばな
いといけない。
５.  opinion exchange tasks: 学習者はディスカッション
と意見の交換に従事する。意見の一致は必要ない。
　現実世界タスクと教育タスク両方に当てはまるタスク
の特徴は以下の通りである。
１. 一方通行の情報交換なのか，双方向なのか
２.  学習者は共通のゴールを達成するのか様々なゴール
なのか
３. 学習者が協力的か，競争的か
４. 一つの結果か複数の結果か
５. 具体的な言語を使っているか，抽象的か
６.  タスクが単純な処理を必要とするのか複雑な処理な
のか
７. タスクの言語的要求が単純か複雑か
８. 現実に基づいているのか，違うのか
　Richards and Rodgers （2014） によれば，TBLTにお
ける学習者の主な役割は group participant, monitor, 
risk takerである。つまり，学習者はTBLTにおいて行
われるタスクに参加し，コミュニケーションにおいて使
用されている言語の意味と形式に注意を向け，十分な言
語知識と経験がないながらもメッセージを作り出したり，
解釈することを求められるのである。
　Van den Branden （2006） は，TBLTにおける教師の
役割を，学習者の動機づけ，効率的な活動を組織するこ
と，タスク中の学習者へのサポートであると述べている。　
Richards and Rodgers （2014） によれば，上記に加えて，
タスクの選択と配置の決定，言語の特徴へ注意を喚起す
ること （focus on form），学習者のパフォーマスのモニ
タ ー の 役 割 を 有 す る と 述 べ て い る。ま た Van den 
Branden （2012, p. 136） は，例えばリキャスティング
（recasting）を通して，教師は，学習者に，自分の言い
たかったことで言えなかったことの豊かな表現を提供す
ることができる。同様に，意味の交渉を通して，教師は
学習者が，新しい表現の意味を解読していくのを助ける
ことができる。明確化の要求と確認の質問，フィードバッ
クを与えることによって，教師は学習者に強制的により
複雑なアウトプットを産出させることができると主張し
ている。
　TBLTにおいて重要な役割を果たしているが，教材開
発には，時間と工夫が必要とされる。また，教師の力量
によるところが大きい。TBLTの提唱者はオーセンティッ
クな教材を用いたタスクを好む（例　新聞，TV，インター
ネット等）。また，タスクに基づく指導（task-based 
teaching）の創造と提供のために，テクノロジーの使用
が次第に増えてきている（Thomas & Reinders, 2010）。
5.4.手順（procedure）
　タスクは様々な形態をとるので，様々なレッスンの
フォーマットが TBLT には存在している。Edwards 
and Willis （2005） は，タスクを様々な例を紹介している。
違いに気づくタスクをしているハンガリーの学習者。道
案内を聞いて，地図上にルートを書いている韓国の学習
者。人々がどれだけ勇敢かを見つけ出す性格クイズを設
計しているギリシャの十代。Webを使用したプロジェ
クトをしているスイスのビジネスを学ぶ学習者等。
　Van Gorp and Bogaert （2006） は，タスクに基づいた
授業における活動は，学習者を準備させるタスクの紹介
段階， タスクの実行のために介入するタスクパフォーマ
ンスをサポートする段階，そして，タスクの振り返りを
行うポストタスクの段階であると説明している。また
Willis （1996, pp. 56–57） は，レッスン内の活動をpre-
task, the task cycle, the language focusと区分して説明
している。詳細は以下の通りである。
⑴ pre-task（トピックとタスクの紹介）
・ 教師は学習者がテーマとタスクの目的を理解するのを
助ける（例えば，ブレインストーミング，写真の使用等）。
・ 学習者は，topic based odd-word-out game（仲間はず
れゲーム）のようなpre-taskを行うかもしれない。
・ 教師は役に立つ表現を強調するが，新しい構造をあら
かじめ教えない。
・学習者はタスクのやり方を考える時間を与えられる。
・学習者は，平行タスクの録音を聴くことができる。
・もしタスクがテキストに基づいているなら，学習者は
一部を読む。
⑵  the task cycle （task, planning, report, post-task 
listening）
task: タスクは，学習者になされる，そして学習者に，
意見を述べるために，彼らが持っているどんな言語でも
使う機会を与える。これは読んだことや聞いたことに関
連するかもしれない。
・ 教師は歩き回り，モニターし，学習者の目標言語のコ
ミュニケーションを支援する。
・ 教師は学習者が言いたいことを形にすることを助けるが，
間違いを正すために介入はしない。
・ 強調は，小さなグループ内で，自然な説明，そして自
信の構築に置かれる。
・ タスクの目標の達成に成功したことで，学習者の動機
付けは向上する。
planning: 学習者が，どのようにタスクをしたのか，ど
んな結果だったのかについて簡単に報告を求められた時，
計画を立てることによって，次の段階の準備をする。
・ 学習者は言いたい（書きたい）事柄を，書いたり，話
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したりする。
・ 教師は，歩き回り，学習者に言語についてアドバイス
をして，表現の提案をして，学習者が表現を磨いて，
訂正するのを助ける。
・ もし報告が文書ならば，教師は，ピア・エディティン
グと辞書の使用を推奨する。
・ 個々の学習者は，具体的な言語項目について質問でき
るこの機会を利用する。
report: 教師は，皆が比較できるように，いくつかのペ
アに報告させる
・ 教師が司会を務め，学習者のレポートの内容について
コメントをする。言い直しはするが，明確な，公的な
訂正はしない。
post task listening: 学習者は同じタスクをしている流暢
なスピーカーの録音をきく。そして，方法を比較する。
⑶ the language focus （analysis, practice）
analysis: 教師は学習者が読んだことがあるテキストに
基づいて言語に焦点を当てたタスクを組み立てる（例: 
トピックに関連した単語や句を見つける，読んでsまた
は ’sで終わる単語を探す，過去形の動詞を全て探す，質
問文をアンダーラインする等）
・教師は，しばしばペアで学習に取り組ませる。
・ 教師は歩き回って，学習者は個人的な質問を尋ねるこ
とができる。
・ 全体で，教師は表現の分析を振り返り，関連する表現
を黒板に書き，学習者はメモを取る。
practice: 教師は，すでに黒板に書かれている表現の分
析に基づいて，または，教科書の例を用いて，必要とさ
れる練習活動を実践する。
・ 練習は例のようなものを含む（例: 分類された表現の
合唱，部分的に消された例に基づいて徐々に消されて
いく黒板を用いての記憶ゲーム，過去形を主語や目的
語と合わせる文の完成等）
6.まとめ
　これまでも新しい外国語教授法やその理論的な枠組み
は，私たち言語教師に新しい道を切り開く指導法として
大きな影響を与えてきた。本稿では，新しいパラダイム
における外国語教授法として Richards and Rodgers 
（2014） で紹介されている「内容中心の教授法 （CBI）」「内
容言語統合型学習 （CLIL）」「コンピテンス基盤型言語
教授法 （CBLT）」「ヨーロッパ言語共通参照枠 （CEFR）」
「タスクに基づく言語指導法 （TBLT）」を取り上げ，提
唱されている背景から教授理論，指導モデルや実際の指
導手順などを紹介した。21世紀型の新しいパラダイムに
おけるこれらの教授法は，多くの国々で時代のトレンド
として採用され，その効果検証がなされている。しかし
Chastain （1970） が述べているように，あらゆる技能の
点であらゆる学習者に一様にどれか一の教授法がより優
れているといことはない。したがって今後の外国語教授
法は，教授法やその指導手順や指導技術を教師と学習者
の間で作用する一つの要因として捉え，どれか一つの特
定な教授法を盲信することなく，これまでの幾多の教授
法の中で最善のものを教師が自己の言語観や教育観を
新しいパラダイムにおける外国語教授法 ⑵　－Richards & Rodgers (2014) を中心として－
もって選択 （decision-making） して取り入れていくのが
よいと思われる。
　本稿で紹介した新しいパラダイムにおける教授法は唯
一絶対のものではない。教師が教授することは学習者の
学びや学習活動と切り離して定義することはできない。
教授法とは，学習者が学ぶ環境や条件などを整えること
でもある。教える側の教師が学習者をどのように理解し
教授するのかによって，その時代のパラダイムに基づく
教授法が明らかになり，教授法の理論的な枠組みや実際
に授業の中で用いられる指導手順や指導技術が決定され
なければならない。
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